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〔はじめに〕
　特別支援教育に関しては、2007 年度より全国
規模での本格的導入を迎え、近年では多くの教
員や保護者たちが理解を深め、発達障害を抱え
る子どもたちへの支援の方法やネットワークが
検討されている。当初は教育現場での戸惑いも
予想されたが、研修会の充実、教員免許更新講
習における学びの機会、スクールカウンセラー
（以下 SC）などの心理職との協働、通級指導教
室などのコミュニティサポートの活用などによ
り、有機的支援が提供されてきている。
　学習面や行動面で何らかの著しい困難が示さ
れるなどの発達障害を抱える子どもについて、
文部科学省（2004）は約 6.3％としていたが、8
年後の発表では、約 6.5％としている（文部科学
省 ,2012）。この点に関しては様々な要因が予想さ
れるが、その一つとして、教員や保護者などが、
発達障害に関する知識を積み重ね、より困難な
点を抱える子どもたちへの知見が広がっている
こともあげられよう。いずれにしても、教育現
場で支援を必要とする子どもたちは少なくない
現状が読み取れる。
　一方、多様な実践や研究の充実もうかがえる。
例えば、学習指導の観点からは、ADHD の子ど
もたちに対して内言語の育成に着眼したもの（吉
田・都築 ,2015）、読み書きに困難を抱える子ども
たちに対しては、聴覚を積極的に活用した訓練
の有効性を示したもの（粟屋ら ,2011）や、ディ
スプレイ上のテキストが読み上げる音声と同時
に反転強調するシステムを取り入れたもの（水
内ら,2008）などがその効果を明らかにする。また、
コミュニケーションなどのサポートに関しては、
高畠・武藤（2013）や大柴ら（2013）が、発達障
害児へのソーシャルスキルトレーニングを導入
した実践の有効性を示す。また、相原・武田（2011）、
今西ら（2012）は、通級指導教室での LD の子ど
もたちへのサポートについて、学級担任などの
周囲の支援者との協働した取り組みを提言する。
様々な困難に関し、多くの観点からの工夫や提
言が蓄積されつつあるといえよう。
　加えて、SC などの心理職からのサポートも構
築されつつある。岩瀧・山﨑（2007）は、特別
支援教育における、教員の SC への期待の高さを
指摘するととともに、西川・生島（2010）や田
島ら（2015）は、SC の発達障害を抱える子ども
たちへの直接的援助に関する実践や事例を検討
している。しかし、SC などの心理職による特別
支援教育への関わりは、先行研究を概観する限
り、今後さらなる充実が求められる。特に、学
校生活の中核となる「学習」からのサポートは、
SC によるカウンセリングルームでの実践検討は
少なく、取り上げる価値があろう。
　しかし、教育現場において、学習面や行動面
などの困難を抱えるのは上記の子どもたちだけ
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ではない。いわゆる、「グレーゾーン」と呼ばれる、
発達障害の特徴をある程度もつ子どもたちが、
多かれ少なかれ学校や教室におり、同様の理解
や支援を必要とすることは看過できない。例え
ば、立川市（2009）や宇部市（2015）は、子ども
たちの発達支援の現状や、教育関係者を対象と
したインタビュー調査より、グレーゾーンの子
どもたちが増加の可能性を示す。以上のことよ
り、教育現場でこのような子どもたちへの支援
をさらに充実させるべき文脈が読み取れる。
　ところが、前述の実態を踏まえながらも、LD
や ADHD などの発達障害の「傾向」を抱える子
どもたちへの支援に関しては、先行研究を概観
する限り、多くはない。鍛冶谷（2015）は、「診
断は子どもを理解するためのひとつの情報に過
ぎない」ことを指摘するとともに、上記の子ど
もたちへの支援に関しては、教育者の専門性と
して「個別性を見る目」と「そこからニーズを
読み取ること」が重要であると主張する。この
ことから、教員や SC には、診断名以上に、各々
の子どもたちの様々な特性を把握するという「ア
セスメント」の力や、抱えている問題や困難さ
を理解・把握し、環境への適応を支える「適切
な支援計画」を立てる力が不可欠だといえる。
　本事例では、発達障害の診断名はないが、そ
の傾向をもつ子どもへの支援を取り上げ、SC に
よる「学習サポート」の可能性と、教員との協
働について検討する。なお、事例に関しては、
個人の特定を避けるべく、適宜情報の修正加工
を施したことを加筆しておく。
〔事例の概要〕
1.　対象
　A（中学校 1 年生男子）。中背色白。体重過多
傾向でムーンフェイス。柔らかな表情を示すこ
とが多い。言葉を発することは少ない。動作な
どに、やや不器用な面が見られる。
2.　家族と生育歴
　両親、父方の祖父母、弟（小学校 2 年生）の 6
人家族。両親と祖父母は地域で代々続く家業を
営む。家業は多忙であり、A は幼児の頃から近
隣の子どもたちとポータブルゲームに興じたり、
漫画を読んだりして過ごす。家族は A を「おと
なしい」「あまり話さない」ととらえる。幼稚園
や小学校では、外向的な面は少ないが、人懐こ
い表情からか、常に誰かが遊びに誘ったり、話
しかけたりして、対人関係でトラブルを起こす
ことも、孤立することもなかった。しかし、小
学校低学年から学力の面が懸念され、各々の学
級担任が引き継ぎ事項とし、家庭にもその旨を
伝えていた。
3.　主訴および来談の経緯
　X 年 10 月下旬、臨床心理士の SC として配置
された第一筆者に対し、A の学級担任かつ部活
動顧問（野球部）の B 教諭（20 代男性。教職 5
年目。国語科担当）より「指導に迷う生徒がいる」
との相談を受ける。B 教諭からは、A について、
文字や文章の記述・整理整頓などの物の管理・
意見や感想の発表が苦手であることが伝えられ
た。
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4.　面接方法
　1/2W をベースとし、B 教諭とコンサルテー
ションを実施した（約30分）。なお、Aに関しては、
B 教諭が SC の勤務日を紹介し、来室を促した。
また SC が、A について B 教諭の授業や部活動
指導などの学校生活全般を適宜行動観察し、コ
ンサルテーションとともに、適切にアセスメン
トを進めた。
5.　アセスメント
　小学校就学時の配慮を要する事案はない。ま
た、中学校への引き継ぎの際にも、A に関する
情報は特になかったが、「学力の面ではサポート
が必要である」という内容が挙げられていた。
小学校では、学級担任が個別に指導をする、A
の課題を軽減するなどで対応をしていた。しか
し、中学校入学後、学習面だけでなく、物の管
理などの課題も散見され、改めて小学校で A を
担任した教員に情報提供を求めた。すると、A
の小学校は小規模校であったゆえ、忘れ物や物
の管理は、学級担任が細やかに対応していたと
いう。しかし、中学校は複数の小学校が統合し
た大規模校であり、細やかなサポートが行き届
かなくなった。そのため、忘れ物に関する問題
が表出されるようになったことが読み取れた。
　また、A の小学生時、小学校教員が巡回相談
員にその旨を相談したことがあったが、その際
は「時間がかかるタイプ」で知的な問題は少な
いとされていた。中学校入学後は、遅刻・欠席
せずに登校し、周囲の友人とも問題なく過ごす
が、前述の問題を抱える。
（１）　A の支援者より得られた情報
①　B 教諭からの情報
　入学式終了後、教室で自己紹介をした。B 教
諭は名前と出身小学校、中学校で頑張りたいこ
とを発表するスタイルを提案し、名簿で 1 番の
A に指示をした。すると、A は自席で起立し、
笑顔を見せたが、言葉を発することができなかっ
た。B 教諭はしばらく待ったが、反応がなく、「名
前とどこの小学校だったかを教えて」と尋ねる
と、返答が得られた。しかし、「中学校で頑張り
たいことは？」の質問には、下を向いてしまった。
大勢の保護者が教室の後方におり、A に過度の
プレッシャーを与えることを懸念し、「じゃあ、
これから先生と一緒に考えていこう」と声をか
け、その場を切り抜けた。その後も、意見や感
想を言う場では、笑顔であるが、黙るなどの様
子が見られる。また、ノートテイクや漢字の習
得などにも課題を抱え、様々な指導や言葉がけ
をしたが、効果はないとのことであった。加えて、
持ち物の管理が難しく、他者の制服を着用して
しまうことが数回あり、この点の指導も検討し
ていると伝えられた。
②　母親からの情報
　忘れ物を届けに来た母親と 30 分程度面談がで
きた。「A がご迷惑をかけております」と挨拶を
し、家庭では家業が忙しく、子どもたちの相手
をする時間がないことなどを語る。忘れ物を届
けに来たことに、「忙しいときに困るんです…」
と言い、「家でも注意するように言いますので、
よろしくお願いします」と話した。A の学習面
より、忘れ物などを懸念する様子が見受けられ
た。また、他の保護者や教員から「発達障害」
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という言葉を聞き、家庭でも A に関するその話
題について触れたが、父親と祖父母は「学校を
休んでいない」、「宿題はやっている」、「（勉強が）
できないのは仕方ない」などの理由から、心理
検査などの関わりは希望しない、とのことであっ
た。
 （２）　A の行動観察から分かったこと
　B 教諭の国語科の授業（2 時間）、他の教員の
授業（2 時間）を参観した。着席し、不器用なが
らもノートテイクし、静かに授業を受けていた。
また、英語科の授業では、担当教員のリピートや、
隣席の生徒とのやり取りで、言葉を発していた。
授業後は数名の男子生徒でグループになり、雑
談をしていた。部活動では、他の部員と同じペー
スで動くには時間がかかるが、最後まで自分の
練習や役割を果たしていた。
（３）　その他
　教室内の A の書いた掲示物（目標、班活動、
書道作品など）や、ノート、作文原稿用紙など
からは、筆跡の太さ、薄いシャープペンシルで、
やや強い筆圧で書かれる傾向がうかがえた。ま
た、全体的な形として、ひらがなも漢字もやや
読みにくく、漢字に関しては、一画抜ける、画
数が複雑な部分は判読できないなどの様子が見
られた。特に、シンメトリーの漢字（豊、冒、
輩など）は、その傾向が強い印象を受けた。
6.　SC による援助計画
（１）　全体的視点
　SC からは、A への直接的介入と B 教諭とのコ
ンサルテーションを中心とした関わりをするこ
ととした。ただ A は、ある程度の適応を維持で
きている。そこで A への支援では、課題でもあ
る「学習サポート」を主眼とした。
（２）　A へのサポート
　B 教諭の配慮により、基本的に 1/W の部活動
のない日を、SC の勤務日に合わせた。A の帰宅
バスの時間も考慮し、40分程度を計画した。なお、
「学習サポート」の内容としては、B 教諭と協議
を重ね、「漢字」を取り上げた。B 教諭は毎週漢
字ドリルに基づく 25 問の小テストを実施してい
る。22 点以上を合格とするが、Ａは入学以来ま
だ合格点に至っていない。しかし、B 教諭が設
定した不合格者への「間違った漢字を 10 回書き
提出」という課題には、取り組んでいる。以上
の点から、A の漢字への抵抗の少なさがうかが
え、かつ学習量、SC との面接時間、成果の確認
が比較的・継続的に可能であるなどの観点から
「漢字」を取り上げるのが最適と判断した。
　また、困ると泣く、黙るなどの、幼さを感じ
させる部分も見受けられた。介入では、A の自
己効力感や責任感の育成という、開発的要素も
積極的に取り入れることとした。
（３）　B 教諭とのコンサルテーション
　A ができていない点を、できるよう指導した
い、という非常に高い熱意が見受けられた。B
教諭の熱意を尊重しつつ、A が現実的に取り組
める課題、目標到達に至る適切なテンポの確認、
A が適応を維持している点への気づきなどを念
頭に置き、コンサルテーションを進めた。
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〔経過〕
「　」は対象、＜　＞は SC の発言を示す。なお、
介入経過を 6 期に分類する。
【第 1 期；X 年 11 月～ X ＋ 1 年 1 月】
ラポールの形成　#1 ～ 4
　放課後、ドアの外に人影が見えた。ドアを開
けると、A が下を向き、立っていた。声をかけ
ると、「（B）先生に SC の先生に挨拶して来なさ
いって…」と語る。室内に迎え、来室を労うと、
涙をこぼし始めた。理由を尋ねても、返答はな
い。考えられる可能性をいくつかクローズドク
エスチョンで尋ねると、＜怒られる思っていた？
＞のところで頷く。SC がカウンセリングルーム
の紹介や、どんな時に使う部屋なのか、SC はど
んなサポートするのかなどを説明すると、落ち
着きを見せた。
　部活動のない日の漢字学習を提案すると、「宿
題をするんですか？」と尋ねた。その点も含め、
学習サポートであることを説明すると、「はい」
と返事をする。やや緊張した面持ちであったた
め、再度確認をすると、「怒られるんじゃないで
すよね」と語る。
　漢字学習は、15 字× 10 字の練習ノートを使用
しており、毎日 1 ページずつ、宿題として小テ
スト範囲を練習している旨が話された。A の許
可を得て、ノートを見ると、升目は埋められて
いるが、1 画抜けていたり、形が整ったりしてい
ない文字が多く見られた。
　翌週、約束の時間にドアの外に佇む人影があっ
た。ドアを開けると、前回と同様に A が立って
いた。A は、数回「あっ」と言いながら、口ごもる。
＜この時間は僕と A くんが約束した時間だから、
遠慮しないでいいんだよ＞と話すと、「はい」と
言い、静かに入室した。着席すると、そのままじっ
としている。来室を労い、＜始めようか＞と言
うと、筆記用具等を鞄から出し、該当の部分の
漢字練習を始めた。
　真剣に取り組むため、帰りの路線バスの時間
まで、15 分程度の時間ができるようになった。
当初は SC からの問いかけに朴訥に答えていた
が、次第に A からも部活動の様子や、好きなア
イドルの話をするようになった。遠慮なく入室
するようになると、「今日は疲れたー」、「帰りの
会で B 先生の話が長いー」などと話すようになっ
た。
＜ B 教諭とのコンサルテーション＞
　来室の様子を伝えると、生徒指導などでカウ
ンセリングルームの使用があることから、生徒
には “ 叱られる部屋 ” という印象のある可能性が
話された。授業や部活動に関して、特に変化は
感じないとのことであった。また、2 学期の終業
式の際、自分の制服ではなく、他の生徒の制服
を着用したことがあった。A の中学校では、生
徒は更衣室で着替え、制服を更衣室内のナンバ
リングハンガーにかける。当該の生徒から自分
の制服がない訴えを聞き、探すと、A の制服が
見つかった。A が着用していた制服を調べると、
ないと訴えた生徒のものであった。B教諭が注意・
指導をすると、ただ涙を流すだけで、全く言葉
を発さなかったことであった。同様のトラブル
は入学以来 4 回目であり、これまでの注意が A
に伝わっておらず、今後どう指導したらいいか
戸惑うと話す。
　この点について、A に関しては、ハンガーを
他の生徒と、種類や色の異なるものを使用し、
様子を見ることにした。
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【第 2 期；X ＋ 1 年 2 月～ 5 月上旬】
第一歩の設定　#5 ～ 8
　漢字練習（宿題）の継続を賞賛すると、笑顔
でありながらも、やや顔を引きつらせた。理由
を尋ねると、無言になる。しばらく沈黙が続い
たが、A が漢字練習の準備を始めたため、SC は
机の向かいで見守った。数行書き進めたが、「やっ
てるんですけど、できないんですよね」と話す。
再度尋ねると、宿題は取り組めているが、ほぼ
毎週ある小テストでは点が取れていないことを
話す。SC が小テストの問題数、できた数などを
尋ねるが、「えー」と言いつつ、答えることはで
きなかった。机上の漢字ドリルを見て、＜ここ
から出るの？＞と尋ねると、「そうです。だから、
25 問」と返答する。B 教諭の指定した合格点が
22 点であること、できなかったものに関しては、
その文字を練習すること、などを自ら話し、「（小
テストの）次の日はいっぱい書く」と答えた。
　その次の回も、同様に漢字練習を始めた。前
回の取り組みを尋ねると、やはり不合格で、や
り直しの練習もしたと話す。＜何問できて、何
問できなかったの？＞と尋ねると、黙ってしま
う。そこで、書けたものについて尋ねると、漢
字ドリルを取り出し、1 つか 2 つを指さし、そ
の他に関しては、笑顔を見せながらも首をかし
げたり、下を向いたりしてしまった。A が指さ
したものに関しては、書けたことを賞賛したが、
A は無言で何とも言えないような表情を示した。
再度、SC が漢字ドリルの前回の範囲に着目し、
＜この中で、もしかしたら書けたかもしれない
のある？＞と尋ねると、A は先刻のものと、そ
の他の画数の少ない漢字、熟語ではなく送り仮
名のついている漢字などを示した。＜ 8 個くら
い？そうすると、10 個くらいは書けるかもしれ
ないね＞と呟くと、A は無表情で軽く頷いた。
SC は抵抗を予想し、5 個程度が最初の目標とと
らえていたが、ここでは A のペースに合わせた。
そこで、A に、＜じゃあその 10 個をまず選んで
練習しようか。作戦を立てよう＞と提案すると、
A はやや驚きつつ苦笑し、次回の範囲のページ
を開いた。書けそうなものを尋ねると、いくつ
かの漢字を指さす。それらを選択した理由を尋
ねると、「小学校で書いたことがある」と返答し
た。比較的簡単に選択したため、10 個という目
標は、A にとっても無理のない範囲と判断した。
＜ B 教諭とのコンサルテーション＞
　2 学期末の制服のようなトラブルはなく、過
ごしていた。成績には厳しい面もあるが、学級
や授業の中では、「不適応」という言葉が該当し
ないように感じると話す。部活動でも、ボール
を使った練習をしたり、トレーニングをしたり
する際には、周囲から遅れることが多々見られ
るが、決して途中で投げ出したり、回数を少な
くしたりすることはない。そのため、B 教諭は
できるだけ、A に付き添い、A がやり遂げたこ
とを最後まで見守るように心がけていると語る。
進級に際し、クラス編成が行われ、B 教諭は引
き続き、A を担任することとなった。
【第 3 期；X ＋ 1 年 5 月下旬～ 7 月上旬】
第一歩の踏み出し　#9 ～ 13
　目標設定した翌週は学校行事のために学習サ
ポートはできなかったが、翌々週、取り組みの
様子を尋ねると、A は笑顔を見せつつも、困っ
たような表情を見せた。しばらく様子を見守る
と、「怒りませんか？」と言い、SC がもちろん
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であることを伝えると、鞄からくしゃくしゃに
なった 2 枚の小テストを出し、SC に見せた。共
に 8 点であった。A は「やったんですけど…」
と口ごもる。そこで、今まで何点くらいが多かっ
たかを尋ねると、A は「4 点くらい？」と答え
た。＜ 8 点だったら倍できるようになったんじゃ
ない？＞と返すと、ややきょとんとした表情を
示したため、＜前よりもたくさん点が取れるよ
うになったね＞と改めて返すと、「ああ」と言い、
ほっとした表情を見せた。改めて、目標を絞っ
て取り組み、A が努力をしたことをフィードバッ
クすると、淡々とした雰囲気で、SC の言葉を聞
いていた。
　その後、A のノートを見ると、10 問ではなく、
25 問すべてを練習している様子も見受けられた。
その理由について尋ねると、他のものにも取り
組まないと、叱られると思ったという。そこで、
A の取り組みを尊重し、すべてを練習するとと
もに、特に 10 問について重点を置くことを話し
合った。
　また、改めて小テストの文字を見ると、漢字
のはらいやはねなどが不十分な場合には○がつ
いておらず、かなり厳しくチェックされている
様子がうかがえた。
＜ B 教諭とのコンサルテーション＞
　小テストの得点変容に気づき、フィードバッ
クをしたが、変わった様子はないという。また、
SC が小テストの採点（評価）について尋ねると、
入試等も視野に入れているため、厳正にチェッ
クし、指導しているとのことが話された。そこで、
共に A の書く文字などを振り返ると、はらいや
はねが不十分であるため○をつけられないもの
が多いことが話された。この点に関し、コンサ
ルテーションの中で、はらいやはねなどを完全
に書けることが最終目標かもしれないが、当面
の A に関しては、日常生活やメモをする際に読
める字を書くこと、に切り替えることにした。
詳細な注意点を指摘していくより、文字の大体
が書けるようになることを重視する方向性を確
認した。つまり、A への学習サポート、小テス
トに関しては、学習へのモチベーションを維持
させるとともに、A の努力した点を重視し、自
己肯定感の向上を念頭に置くこととした。
【第 4 期；X ＋ 1 年 7 月下中旬～ 11 月】
第一歩のクリアから第二歩へ　#14 ～ 20
　小テストには、小学校で既習の漢字も含まれ
ていたため、この頃は 10 点以上とれることも見
られるようになった。A に関しては大まかに字
をとらえられるようになることが当面の目標で
あったが、ターゲットの 10 問に関しては、画数
の少なさゆえ、ほぼクリアしていた。ただ、SC
との面接のなかった週には、ターゲットとなる
10 問を選択できなかったこともあった。これに
対し、A は、「忘れてた」と回答した。そこで、
A と SC で協議したところ、A は「ちょっと先
まで選んじゃいます」と言い、ターゲットの 10
問に関しては、SC と面接のある際に、数週分ピッ
クアップしておき、グリーンの蛍光ペンでチェッ
クすることとした。
　また、この頃は選択した 10 問以外の漢字につ
いても、習得のできそうな方法を模索した。A に、
画数の多い文字をクリアできるような作戦会議
を提案すると、「できるかなあ」とやや不安そう
な言葉を発する。そこで、10 問はできつつある
ことを賞賛し、この取り組みを続けていくこと
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を確認すると、A は、「（SC の）先生はやったほ
うがいいと思う？」と問いかけてきた。そこで、
A にとって無理がない範囲でということ、もし
苦しかったらまた別の作戦も考えられることを
伝えると、「分かりました」と返答した。そこで
当面は、①簡単なものを 10 問選択する、②やや
画数の多いもの、できそうなものを 10 問選択す
る、ということとし、①と②の 20 問にターゲッ
トを絞った。
　そこで、②については、漢字ドリルに記載さ
れている読み方とともに、音読していく方法と、
従来の漢字ノートの升目ではなく、若干大きめ
のもの（A と SC は「漢字シート」と呼んだ）を
使用する方法の二つを提案した。A はどちらに
も真剣に取り組んだが、前者に関しては、「すご
く疲れる」と話す。そこで、当面は後者を採用
した。基となる漢字ドリルの出題範囲を拡大コ
ピーしたものも準備したが、「こっち（漢字ドリ
ル）よりも、（漢字を）書く方が大きいのがいい」
と話す。なお、特に複雑な漢字については、グリッ
ド線が示されている漢字シートを用意し、部首
やつくりなどの構成を意識できるようにした。
＜ B 教諭とのコンサルテーション＞
　回答に困って泣き出したり、黙ってしまった
りすることは、以前ほどは見られなくなったと
いう。小テストに関しては、得点が上昇してお
り、それを A に伝えたが、前回と同様にあまり
表情を変えなかったとのことであった。ただ、A
と小テストの得点がほとんど変わらないが、時
折 A をからかっていた男子生徒が、A の様子を
知り、刺激されたことを話す。また、制服の取
り違え等のトラブルはないが、各授業でのプリ
ントの管理が気になるとのことであった。A の
中学校では、各教科で配布するプリントを、生
徒が教科ごとのバインダーに綴じている。A は
プリントをこのバインダーに綴じず、机やカバ
ンの中にぐちゃぐちゃにして入れているとのこ
とであった。B 教諭は、「完璧でなくてもいいか
ら、もう少し自分の持っているプリントの管理
ができるようにしたい」と話した。そこでハン
ガーの工夫が奏功していることから、視覚的な
注意喚起が有効である点に着目し、3 種類のクリ
アファイル（透明・青・赤）にそれぞれ、「家に持っ
て帰るもの」「授業で配られたもの」「宿題になっ
ているもの」を入れるように指示し、ある程度
たまったら、A に声をかけ、バインダーに綴じ
させる方針を立てた。
【第 5 期；X ＋ 1 年 12 月～ X ＋ 2 年 3 月】
第二歩の模索　#21 ～ 26
　年末最後の来室をし、漢字シートで練習を始
めたが、急に手を休め、鞄の中からくしゃくしゃ
の小テストを取り出す。従来の小テストは B6 版
であったが、A4 版であった。＜大きいね＞と返
すと、漢字シートを宿題として提出したら、B
教諭に大きい升目が書きやすいのかを尋ねられ
た。そこで書きやすいことを伝えたら、A に関
しては A4 版を用意してくれたとのことであっ
た。得点は 21 点であった。A の表情は変わらな
かったが、合格に近づいたことをフィードバッ
クすると、やや笑顔を見せた。この結果につい
て、＜何が良かったんだろう？＞と尋ねると、「大
きなやつ（紙）で練習したのと、テストも大き
いやつ（紙）だったから？」と返答する。以前、
この方法に不安を抱いていたことを問うと、「こ
れでいいと思います」と答えた。
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　しかし、次週の結果は、15 点に及ばなかった。
A は SC に小テストを見せ、しばらく無言でいた
が、「これは難しかった」と話す。その点を尋ね
ると、画数の多い漢字が多かったこと、覚えに
くいような気がしたこと、などを話した。＜こ
の方法で次も行く？＞と尋ねると、「これがいい」
と返答し、黙々と課題に取り組んでいた。
＜ B 教諭とのコンサルテーション＞
　変化はなく、淡々と過ごしているが、小テス
トに関しては、本人ではなく周囲の友人たちが
驚いているとのことであった。採点に関しても、
以前は、甘やかしている、いう気持ちもあったが、
現在では、A がある程度書け、ある程度得点を
取り、そこからいい循環ができているように感
じると語る。毎日の学習や生活を記録するノー
トも、チェックをする際、A の文字は読みにくく、
困惑することも多いため、書き直しをさせたり、
丁寧に書くように指導したりしていたが、「ある
程度」をキーワードとすることで、A のできて
いる面（ノートテイクは怠らない、宿題には取
り組むなど）に目が向くようになったとのこと
であった。さらに、従来は漢字の書き取りの小
テストであるが、1 回、B 教諭のミスもあり、読
み取りのテストの実施になったことが話された。
B 教諭は笑いながら、「A が結構できていたんで
すよ。22 点、取りましたね。初の合格。本人を
褒めたら、「僕だって読めるんです」と言われま
した」とその時の様子を伝えた。
　また、配布されたプリントを “ クリアファイ
ルに入れる ” ことはできており、“ プリントがな
い ” という事態は避けられていると伝える。た
だ、色の区別はされず、配布されたものをどれ
かに入れるため、どれも分厚くなっているとの
ことであった。もっと早目に整理するよう指導
をしたい気持ちもあるが、まずはプリントの問
題が減少した面を評価したいとのことであった。
さらに、教科書などの忘れ物がなくなっている
と話す。B 教諭によると、時折忘れることはあ
るらしいが、最近は本人が自己申告をしなくなっ
たので、そのようにとらえていた。しかし、廊
下を巡回していると、A が他のクラスの生徒か
ら、忘れたものを借りに行っている様子が見ら
れたとのことであった。SC が、＜忘れ物を乗
り越えるスキルを身に付けましたね＞と返すと、
「他の生徒がやっているのを見たんでしょうね。
本当は「忘れ物をするな」と言いたいけれど、
まあまあうまく乗り切れていますからね。（忘れ
物の）自己申告されたら、指導しなくちゃいけ
ませんから」と答え、対応の仕方を身に付けた
として認めていきたい旨が語られた。
【第 6 期；X ＋ 2 年 4 月～ X ＋ 2 年 5 月】
自律の第三歩　#27 ～ 31
　SC が出勤すると、管理職より、A の表情がこ
こ数か月で変容したように感じると伝えられた。
そのことを A にフィードバックすると、戸惑っ
た表情を見せた。＜（管理職の）先生は、どう
してそう感じたんだろう？＞と返すと、「えー」
と何度か呟く。さらに、＜最近、A くんは（管
理職の）先生とかに褒められることが多い？＞
と尋ねると、「いやー」と言いながらも、笑顔に
なった。そして、叱られることは少なくなった
ように思う、と話す。＜一生懸命にいろいろやっ
ているからかな？＞と問うと、「わからないです」
と返答する。なお、この頃になると、A は漢字シー
トを要求することもあれば、自分から相談室内
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のボックスから必要なだけ取り出し、取り組む
ようになっていた。
　なお、この時期に、2 度合格点の 22 点をとった。
SC に小テストを見せたが、ポジティブなフィー
ドバックには無反応であった。また、持ち物や
忘れ物の問題が減少し、泣いたり黙ったりする
場面もなくなってきた。漢字練習も SC のサポー
トがなくとも、ある程度の自律性を獲得してい
た。そこで、A および B 教諭と今後の目標や展
開を検討をすると、A は、「（野球の）最後の大
会とかがあるので、引退したらまた来ます」と
返答した。そのため、一旦終結とし、その後は
オンデマンドで A の面接を受理することとした。
＜ B 教諭とのコンサルテーション＞
　最上級生になり、クラス編成が行われた。B
教諭は引き続き A を担任した。A のことを最も
理解し、サポートが可能なのは自分自身だと考
え、志願したという。実際、成績が向上したと
は言えない点はあるが、小テストに関しては、A
自身が努力を継続し、その結果が少しずつ出て
いること、それが、本人の “ できる ” という自信
につながっているように感じると話す。
　さらに、A は図書委員になったが、最初の委
員会で委員長に推薦される展開になった。委員
の顧問でもある B 教諭は、様子を静観し、押し
つけであれば指導に入るつもりでいたが、推薦
者たちに理由を尋ねると、真面目だから、ちゃ
んとやるから、などの声が発せられたという。A
は当初は戸惑っていたが、それを聞き、静かに
「やります」と答えた。B 教諭は、「周り（の友人）
が（A を）よく見ていますね。でも（A は）、以
前だったら、泣き出していたと思いますよ」と
語った。SC は、A 自身の成長と、それを学習、
生活の面で、教科担当・学級担任・部活動顧問
などの多面的な立場でサポートしてきた B 教諭
の尽力があったことを伝えると、「私の方が、A
に教えられていますね」と答えた。
【フォローアップ】
　部活動を引退した 9 月になると、A は同じ野
球部の友人数名とともに来室し、宿題や課題に
取り組んでいた。時折、友人たちが室内のボー
ドゲームなどに関心を寄せ、興じることがあっ
た。A は、友人たちに誘われながらも、「これが
終わったら行くよ」などと返答し、自分の課題
などには地道に取り組んでいた。
　なお、進路に関しては、A と B 教諭、保護者
で話し合いが重ねられ、最終的に家業に関連す
る、実業系の高等学校に進学した。SC は卒業式
には出席できなかったが、後日、卒業生全員か
ら一言カードが SC に届けられた。A のカード
には、「ありがとうございました。Y（高校）で
もがんばります」というシンプルな太い文字が、
たくさんの「！」マークで囲まれていた。
〔考察〕
1.　A 自身の変容について 
（１）　支援の中核
　様々な観点より、学習面で課題を抱えること、
生活面でものの整理や管理が苦手なこと、困る
と黙ったり泣いたりしてしまうことなどが、A
の問題であることがあげられた。しかし、A の
適応的な面を検討したところ、登校に抵抗を示
す、授業に参加できないなどの点はあげられな
いとともに、毎日の宿題はほぼ十分に取り組め
ていた。そこで、この A の勤勉さに焦点を当て、
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A や B 教諭へ取り組みを提案しつつ、話し合い、
いくつかの目標を設定しながら学習サポートを
進めた。この継続が、少しずつではあるが、学
習面や、A の苦手な面に、ポジティブな変容を
もたらしたと推測している。
（２）　学習サポートについて
　もっと早期に積極的介入（学習サポートの工
夫など）が可能だったかもしれない。いくつか
の長期休業によるタイムラグを挟んだとはいえ、
やや慎重であったと感じている。しかし、この
点に関しては、A がカウンセリングルームに対
して相当の緊張感を抱いていたこと、自己肯定
感の低下が会話の中でうかがえたことなどから、
本事例では必要不可欠な時間であったととらえ
る。重ねて、A 自身の他者からの指示を待とう
とする姿勢などが見られたため、SC が積極的に
指示をするのではなく、できるだけ A に自己決
定ができるよう、「待つ」ことを意識していった。
ここで時間をかけたことにより、ターゲットの
選択、課題への取り組みの方法などについて、A
は自己決定をしつつ、適切な方法を選択してい
たといえよう。
　小テストは、努力をし、「そこそこ」の結果が
出せたという、A にとっては、目安になるもの
であったととらえる。スモールステップで自分
自身に対する「できる」という感覚をもてるよ
うになったと推察される。ポジティブなフィー
ドバックに関しては、笑顔も見られたが、多く
は淡々としており、A がどのようにとらえてい
るのかを読み取るのが難しい部分もあった。し
かし、変容が徐々に確認されるようになり、A
が耳を傾け、それらの言葉を受け止めていたと
いえよう。
　また、アセスメントに際し、書字の問題の特
徴がみられたため、LD へのサポートを取り入れ
たが、最終的に A にとってフィットしたのは、
書く際に大きなシートを使用する、ということ
であった。A が発達障害を抱えていたかは判断
できないが、LD への支援が部分的に効果的で
あった。
（３）　生活面およびパーソナリティについて
　整理に関しては、瞬時に A が判断できる視覚
的工夫が奏功した。すべて自己管理できるよう
になるには、また別の段階での支援が必要だが、
自分で管理する、忘れないようにする、という
段階はほぼクリアでき、A 自身も適度な自信を
もてたといえよう。
　また、周囲の友人からは、A をやや軽んじて
いる部分が当初は散見されたが、小テストの取
り組みや、委員長に推薦されるような場面も見
られるようになり、自他ともに、A のポジティ
ブな側面が、認知されてきた面がうかがえる。
これらも、A の自信や自己肯定感に影響したと
予想される。
3.　B 教諭と SC の協働
　コンサルテーションにより、B 教諭の A の理
解が立体的・多面的になったことが推測される。
非常に熱意のある教員であり、常に A に対し、
丁寧かつ厳しく声をかけ、高い目標に近づける
べく、指導を行っていた。ただ、この時点では、
A の不適応的な側面に焦点が向けられており、
適応的な部分を看過していた可能性があげられ
る。SC は、B 教諭の指導の方針を理解しつつ、
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コンサルテーションを実施したが、その中で、B
教諭の「厳しく指導せねば」という思いがかな
り強く出ており、それが A への支援に効果的に
マッチしていなかった可能性が見えてきた。
　しかし、コンサルテーションを重ね、そのプ
ロセスで、「完璧でなくても」や「認めていきたい」
などの言葉が発せられ、A の適応的な側面に目
を向け、指導や関わりを幅広くとらえるように
なったことがうかがえる。漢字の細部における
指導に関し、ある程度フレキシブルに対応して
いたことは、その一部分であろう。B 教諭は「指
導は厳しく、評価はやや大目に」などの言葉も
語っており、まずは A の達成感や成就感にはた
らきかけ、自己肯定感の向上を優先させたこと
が、A の変容に関与したと推察される。
　さらに B 教諭は、部活動の指導で、筋力や持
久力のトレーニングの際には、A に寄り添い、
やり遂げるのを見届けていた。これも、ラポー
ル形成や A の変容に影響したといえよう。
〔今後の課題・まとめ〕
　教育相談やスクールカウンセリングにおいて
は、問題に関する対話的コミュニケーションが
中心となろうが、本事例では、「学習サポート」
も機能する可能性を見いだせた。介入しやすかっ
たり、対象の強みや取り組めそうな部分に焦点
をあてたりすることで、部分的ではあるが、対
象の自己肯定感や自信、自律性を涵養できたと
とらえる。適切な目標を選択し、スモールステッ
プかつ無理のないテンポでクリアし、「できた」
という経験の蓄積が、クライエントの変容につ
ながったと考える。サポートの工夫とともに、
目標への柔軟的な対応、クライエントの実態に
即した支援の重要性が、改めて示唆された。本
事例では、「学習サポート」をそのツールとした。
　なお本事例では、アナログ的に地道な「漢字
練習」を実施したが、近年では、田口ら（2015）
のように、タブレットパソコンなどの機器を活
用し、対象の学ぶことへのモチベーションには
たらきかける実践も見られる。常にクライエン
トや子どもたちのニーズに即し、最適な支援の
方向性の探索が、教員および SC には期待される。
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